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Articulation langue 1- langue 2 dans le
re´pertoire langagier des e´le`ves inscrits
en programme immersif : quelles
ressources lexicales pour les cours de
sciences ?
Sophie Babault et Michael Markey
Re´sume´ : Cet article pre´sente les re´sultats d’une e´tude visant a` analyser chez
des e´le`ves inscrits en programme immersif les modalite´s d’articulation entre,
d’une part, contenus lexicaux et contenus conceptuels et, d’autre part, L1, lan-
gue de communication familiale, et L2, langue de scolarisation. Apre`s une
mise au point sur l’e´tat de la recherche a` ce sujet, les re´sultats de l’analyse
quantitative et qualitative sont pre´sente´s. L’expe´rimentation a e´te´ re´alise´e
aupre`s de six classes d’e´le`ves belges francophones de 5e anne´e d’e´cole pri-
maire. L’e´chantillon pris en compte est constitue´ de 54 e´le`ves inscrits dans un
programme immersif et de 50 e´le`ves, constituant le groupe te´moin, inscrits
dans un programme classique d’une e´cole de la meˆme commune.
Mots cle´s : e´ducation bilingue, immersion, lexique, articulation L1-L2, articula-
tion contenus lexicaux et contenus conceptuels, Belgique, franc¸ais, ne´erlan-
dais, cours de sciences
Abstract: This article presents the results of a study that analyzed, among stu-
dents enrolled in an immersion programme, the linking processes between,
on the one hand, lexical and conceptual contents and, on the other hand, the
L1, the language spoken at home, and the L2, the schooling language. After a
clarification of the status of current research on the subject, the results of the
quantitative and qualitative analyses are presented. The experiment was per-
formed in six classes of fifth-grade French-speaking Belgian students. The
sample is made up of 54 students enrolled in an immersion programme and
50 students, the control group, enrolled in a regular programme, in a school
located in the same district.
Keywords: bilingual education, immersion, lexicon, linking L1-L2, linking lex-
ical and conceptual contents, Belgium, French, Dutch, science class
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Introduction
Si de nombreuses e´tudes ont e´te´ mene´es afin d’e´valuer, de manie`re
se´pare´e, les compe´tences linguistiques des e´le`ves dans leur langue 1
(de´sormais L1) ou dans la langue d’immersion (Stohler, 2006 ; Van de
Craen, Surmont, Mondt et Ceuleers, 2012 ; etc.) nous disposons en
revanche a` ce jour de peu de donne´es sur la fac¸on dont s’articulent les
compe´tences linguistiques bilingues autour des savoirs et des compe´-
tences disciplinaires de´veloppe´s en langue 2 (de´sormais L2). Il semble
pourtant important de s’attacher a` trouver des e´le´ments de re´ponse a`
la question suivante : dans quelle mesure la compe´tence bilingue des
e´le`ves inscrits en parcours immersif s’applique-t-elle aux aspects lin-
guistiques et discursifs relatifs aux disciplines enseigne´es en L2 ? Au-
trement dit, dans quelle mesure les e´le`ves inscrits en immersion
parviennent-ils a` construire des ponts et a` ope´rer des transferts entre,
d’une part, leurs ressources linguistiques en L2, langue de construc-
tion de certains savoirs scolaires, et, d’autre part, leurs ressources en
L1, langue de communication familiale et de verbalisation des expe´ri-
ences extrascolaires ?
C’est a` ces deux questions que nous avons tente´ d’apporter des re´-
ponses en menant une recherche aupre`s d’e´le`ves belges francophones
scolarise´s dans un programme d’immersion paritaire en ne´erlandais.
Nous avons focalise´ notre recherche sur les aspects lexicaux du re´per-
toire langagier des e´le`ves.
Apre`s une mise au point sur les spe´cificite´s des compe´tences de´vel-
oppe´es en contexte immersif, puis sur l’e´tat de la recherche en matie`re
d’articulation L1-L2 en contexte d’immersion ou, plus largement, de
scolarisation en L2, nous pre´senterons les re´sultats de la recherche.
Spe´cificite´s des compe´tences linguistiques de´veloppe´es en
contexte immersif
De tre`s nombreuses de´nominations sont utilise´es pour de´signer les
programmes dans lesquels des e´le`ves parlant la langue de la majorite´
linguistique sont scolarise´s dans des classes ou` une autre langue est
utilise´e partiellement ou totalement comme me´dium d’instruction.
Parmi ces de´nominations, nous faisons le choix d’utiliser le terme pro-
gramme immersif car c’est le terme officiellement employe´ par l’insti-
tution scolaire de la communaute´ franc¸aise de Belgique pour de´signer
ce type de programme, lance´ en 1998 et en expansion croissante de-
puis cette date.
Les programmes immersifs constituent une forme spe´cifique de de´-
veloppement d’un re´pertoire bi– ou plurilingue chez les e´le`ves dans la
mesure ou`, dans ces programmes, les compe´tences en L2 se
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de´veloppent paralle`lement a` la construction de savoirs et de compe´-
tences dans des disciplines dites non linguistiques (Gajo et Serra,
2000). De manie`re ge´ne´rale, en situation scolaire, que la langue de
communication de la classe soit ou non la L1 des e´le`ves, les e´le´ments
linguistiques utilise´s dans le discours didactique ne se recoupent que
de fac¸on partielle avec ceux qu’on peut observer dans les discours ex-
trascolaires. Cette spe´cificite´ est lie´e non seulement aux caracte´ris-
tiques des domaines enseigne´s en classe, qui vont faire e´merger du
lexique nouveau destine´ a` de´signer de nouveaux objets de connais-
sance, mais e´galement au passage de la connaissance commune a` la
connaissance scientifique, qui implique diffe´rents niveaux de formula-
tion (Vigner, 2001). Dans le cas d’une scolarisation en L1, c’est en s’ap-
puyant sur un certain continuum entre la « langue » de l’e´cole et celle
de la maison que les enseignants aident leurs e´le`ves a` acque´rir de
manie`re conjointe les connaissances disciplinaires et les moyens lin-
guistiques qui permettent de les inte´grer dans des sche´mas cognitifs
cohe´rents. Lorsque la construction de nouvelles connaissances passe
par une L2, le recours a` un continuum linguistique n’est pas toujours
possible, ce qui a pour conse´quence de modifier les modalite´s de con-
struction de ces connaissances et du re´pertoire langagier qui les ac-
compagne.
Une deuxie`me caracte´ristique du de´veloppement du re´pertoire bi-
lingue des e´le`ves en immersion vient du fait que les programmes im-
mersifs entraıˆnent pour la plupart de ces e´le`ves une rupture
linguistique nette entre l’espace scolaire, dans lequel la L2 occupe une
place importante, et l’espace familial, dans lequel cette L2 est tre`s peu
pre´sente, voire totalement absente, et parfois non maıˆtrise´e par une
partie ou la totalite´ des membres de la famille. Cette configuration a
un impact sur la construction des re´pertoires langagiers, conside´re´s
comme « [embrassant] des compe´tences ine´gales, partielles, dans plu-
sieurs langues dont la maıˆtrise changera, par ailleurs, en fonction des
besoins toujours nouveaux le long d’une vie » (Lu¨di, 1999, p. 47). Au-
dela` des processus d’inte´gration de savoirs disciplinaires en L2, la
rupture linguistique qui survient entre la sphe`re scolaire et la sphe`re
extrascolaire de chaque e´le`ve est un point de´terminant dans la con-
struction des repre´sentations se´mantiques bilingues (de Groot, 1993).
Cette rupture implique en effet que les processus de construction de
la me´moire se´mantique de´pendent de divers re´seaux de connexion
entre les connaissances appre´hende´es a` l’e´cole en L2 et celles qui rele`-
vent du savoir extrascolaire, ve´hicule´ par la L1 de chaque e´le`ve, ce
savoir extrascolaire e´tant lui-meˆme inscrit dans un processus de con-
struction a` partir de formes de connaissance varie´es (expe´rience
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directe des e´le`ves ou me´diatisation par la lecture, la te´le´vision, le dis-
cours d’autrui, etc.).
Les constituants lexicaux du re´pertoire langagier sont centraux
dans le de´veloppement des compe´tences linguistiques en contexte
d’immersion, car ils servent de point d’appui indispensable pour le
de´veloppement conceptuel des apprenants. Au-dela` de l’inte´reˆt, dans
une perspective actionnelle de didactique des langues, d’utiliser une
L2 comme me´dium d’instruction pour d’autres disciplines, c’est pro-
bablement cette spe´cificite´ qui repre´sente l’enjeu principal de l’en-
seignement en immersion : l’enseignement immersif renouvelle
totalement l’approche de l’apprentissage des langues en mettant
l’accent non seulement sur une compe´tence communicative globale,
activable dans diverses situations d’interaction, mais e´galement sur le
roˆle joue´ par les langues comme outils de conceptualisation (Robin-
son, 2001 ; Jaubert, 2007 ; etc.). L’appropriation d’une langue est ne´ces-
sairement lie´e a` des phe´nome`nes de conceptualisation et de
classification du re´el. Dans les situations d’apprentissage « tradition-
nel » des langues e´trange`res, les de´marches de classification du re´el
par le biais de la langue cible restent majoritairement limite´es a` des
items courants, concrets pour la plupart, venant s’appuyer sur des
termes connus des apprenants dans leur langue source, aux repre´sen-
tations se´mantiques similaires ou en chevauchement partiel (exem-
ples : maison, livre, rivie`re, repas, etc.).1 Il en va tout autrement dans
le cas de l’enseignement immersif, pour lequel les apprenants sont
confronte´s a` des termes et concepts qu’ils ne peuvent pas ne´cessaire-
ment relier a` des repre´sentations se´mantiques de´ja` inte´riorise´es (ex-
emple en sciences : condensation, pression atmosphe´rique, oxyge`ne,
etc.). Les e´le´ments lexicaux spe´cialise´s font alors l’objet, chez les ap-
prenants, d’une analyse visant a` organiser le contenu se´mantique
puis, une fois inte´gre´s, ils constitueront des bases pour les e´tapes sui-
vantes de conceptualisation. Le lexique ge´ne´ral joue e´galement un
roˆle fondamental dans les de´marches de conceptualisation en procur-
ant aux apprenants des outils descriptifs et explicatifs pre´cis qui favor-
iseront les processus de conceptualisation.
Compe´tences linguistiques bilingues et compe´tences
disciplinaires en contexte d’enseignement en L2 : e´tat de la
recherche
La question du transfert de compe´tences d’une langue a` l’autre
chez les bilingues constitue depuis plusieurs de´cennies un point cru-
cial parmi les chercheurs. S’appuyant sur plusieurs e´tudes mene´es
durant les anne´es 1970 aupre`s d’e´le`ves scolarise´s en programme
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bilingue, Cummins (1980) propose de distinguer, dans les compe´-
tences linguistiques des e´le`ves, celles qui rele`vent des compe´tences
communicatives (qu’il pre´sente sous l’acronyme BICS : basic interper-
sonal communication skills) et celles qui sont spe´cifiquement lie´es aux
aspects cognitifs de´veloppe´s en situation scolaire (acronyme CALP :
cognitive/academic language proficiency). L’inte´reˆt majeur de cette dis-
tinction est qu’elle permet de mettre en lumie`re des e´le´ments de com-
pe´tence interde´pendants d’une langue a` l’autre : « These findings
suggest that measures of the cognitive/academic aspects of L1 and L2
are assessing the same underlying dimension to a similar degree »
(Cummins, 1980, p. 179). Cette the´orie de l’interde´pendance a e´te´ par
la suite teste´e et relativise´e dans d’autres contextes. Malakoff (1988)
montre que, dans certaines conditions, l’immersion dans un pro-
gramme monolingue en L2 aura des effets positifs a` la fois sur les
compe´tences en L1 et en L2. Verhoeven (1994), quant a` lui, met en e´vi-
dence un transfert tre`s limite´ sur le plan lexical et syntaxique entre la
langue d’instruction et la L1 : « Thus, no clear evidence was found for
interdependance from L1 to L2 lexical abilities » (p. 401). De manie`re
ge´ne´rale, la non-prise en compte de facteurs sociaux semble constituer
une limite de la the´orie de Cummins (Genesee, 1984, Verhoeven,
1994).
Au-dela` de l’e´valuation des compe´tences en L1 ou L2, un certain
nombre de recherches se sont focalise´es ces dernie`res anne´es sur les
aspects discursifs de la construction de compe´tences chez les e´le`ves
scolarise´s en parcours bilingue. Distinguant trois e´tapes successives
dans l’histoire de la recherche sur l’enseignement bilingue, Gajo
(2007) insiste ainsi sur la notion d’inte´gration qui caracte´rise la troi-
sie`me e´tape : pour lui, il ne s’agit plus maintenant de ve´rifier l’impact
de l’enseignement bilingue sur les compe´tences en L1 ou sur celles en
L2, mais bien de mettre l’accent sur les modalite´s d’interrelation entre
les compe´tences langagie`res et les savoirs disciplinaires, me´die´s par le
discours : « Discourse is structured by both the subject and the linguis-
tic paradigms, which are at the same time structured by it. Knowledge
is shaped in this complex interrelation » (Gajo, 2007, p. 568). On retro-
uve de manie`re nette l’accent mis sur cette me´diation ope´re´e par le
discours entre savoirs linguistiques et savoirs disciplinaires dans des
recherches telles que celle de Alanen, Ja¨ppinen et Nikula (2006), qui
analysent les processus interactionnels de formation d’un concept ge´o-
graphique en L2 dans une classe d’e´le`ves finlandais.
Le projet de recherche interdisciplinaire dirige´ par Noyau au de´but
des anne´es 2000 apporte un autre e´clairage a` la question de l’articula-
tion entre les compe´tences bilingues et les savoirs interdisciplinaires.
Ce projet visait a` analyser la « gene`se du sujet bilingue francophone
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en situation diglossique en Afrique de l’ouest, a` travers la scolarisation
en franc¸ais et l’expe´rience langagie`re dans l’environnement en lan-
gues premie`res » (Noyau, 2003, p. 1)Les diffe´rents travaux publie´s
dans le cadre de ce projet (Noyau, 2003, 2007 ; Noyau et Vellard, 2004,
etc.), centre´s sur des cours d’histoire, de sciences ou de mathe´ma-
tiques, pre´sentent l’inte´reˆt de mettre en lumie`re des spe´cificite´s discur-
sives propres a` chaque discipline, tout en inte´grant a` la re´flexion une
prise en compte des modalite´s de re´alisation linguistique de tel ou tel
aspect discursif dans les langues premie`res des e´le`ves.
Enfin, il est utile de tenir compte des donne´es sur l’articulation des
compe´tences linguistiques et disciplinaires apporte´es par les cherch-
eurs travaillant dans des contextes de scolarisation en L1. Ainsi que le
note Jaubert (2007, p. 45) : « Se poser la question du lien entre langage
et enseignement-apprentissage de savoirs scientifiques a` l’e´cole, c’est
postuler que la relation didactique repose en partie sur des pratiques
langagie`res mais surtout, que les savoirs scientifiques ont une dimen-
sion langagie`re irre´ductible qui ne saurait eˆtre totalement occulte´e au
sein de l’institution scolaire ». Jaubert (2007) e´tudie ainsi, notamment,
la place tenue par la ne´gociation du sens dans les processus de
conceptualisation : « La signification n’e´tant pas un donne´, n’e´tant pas
inhe´rente au ve´cu, mais un proble`me, c’est sa ne´gociation qui se
trouve eˆtre l’enjeu de la communication scolaire » (p. 94). La notion de
concept est au centre d’un grand nombre de recherches prenant pour
objet l’enseignement-apprentissage des sciences au niveau de l’e´cole
e´le´mentaire (Astolfi, Peterfalvi et Ve´rin, 1998 ; Giordan et de Vecchi,
1994 ; Brossard et Fijalkow, 2002 ; Schneeberger et Ve´rin, 2009), repo-
sant en partie sur les apports de Vygotski (1934/1985). Vygotski ope`re
une distinction entre les « concepts spontane´s », relevant du savoir
commun lie´ a` la vie quotidienne de chaque individu, ayant un do-
maine de validite´ restreint, et les « concepts scientifiques » qui, eux,
ont un espace de validite´ plus large, ont fait l’objet d’une ne´gociation
et d’une validation par la communaute´ scientifique et sont imbrique´s
au sein d’un syste`me dans lequel ils sont relie´s a` un ensemble d’autres
concepts. Les aspects communicatifs et linguistiques sont centraux
dans les processus de construction, chez les e´le`ves, d’un syste`me de
concepts scientifiques, a` partir notamment du de´ja`-la` que constituent
les concepts spontane´s. Vygotski insiste sur la dure´e de ces processus,
lie´e au caracte`re « productif et non reproductif » des de´marches ope´r-
e´es par les e´le`ves : « A partir du moment ou` l’enfant apprend pour la
premie`re fois la signification d’un mot pour lui nouveau, le processus
de de´veloppement du concept, loin de s’achever, ne fait que commen-
cer » (Vygotski, 1934/1985, p. 214).
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Pre´sente recherche
La pre´sente recherche s’inscrit dans la ligne´e des travaux de Gajo,
Noyau et des chercheurs cite´s ci-dessus qui ont travaille´ sur les as-
pects linguistiques de l’apprentissage des sciences en L1. Nous nous
de´marquons cependant de ces diffe´rents travaux en faisant le choix de
centrer notre de´marche d’analyse sur le lexique comme outil de
conceptualisation et de communication scientifique. Au-dela` de pro-
ble´matiques concernant l’acquisition incidente du vocabulaire (Syl-
ve´n, 2010) ou les fre´quences d’apparition lexicale (Nation, 2001), les
e´tudes lexicales portant sur les contextes immersifs restent peu nom-
breuses. Nous souhaitons donc, par cette recherche, apporter un e´clai-
rage sur le lien qui unit lexique et construction conceptuelle en
situation d’apprentissage en L2, ce qui pose ine´vitablement la ques-
tion de l’articulation entre L1 et L2 dans le de´veloppement des re-
ssources lexicales des e´le`ves, en relation avec les deux niveaux de
conceptualisation mis en lumie`re par Vygotski.
Apre`s une de´marche exploratoire prenant pour objet des cours
d’histoire (Babault, 2008), nous avons publie´ une premie`re e´tude cen-
tre´e sur la proble´matique des cours de sciences (Babault et Markey,
2011) dans laquelle nous avons apporte´ de premiers re´sultats sur un
petit e´chantillon d’e´le`ves francophones de 5e anne´e de l’e´cole pri-
maire, concernant les outils conceptuels et lexicaux de´veloppe´s par les
e´le`ves a` partir d’une se´quence pe´dagogique en ne´erlandais consacre´e
au the`me des e´tats de l’eau.
Dans la pre´sente recherche, la de´marche me´thodologique suivie est
en partie la meˆme, mais l’e´chantillon est plus important et les donne´es
d’analyse sont e´largies (mise en place d’un pre´-test et comparaison
avec un groupe te´moin).
De´marches de recueil et d’analyse des donne´es
La recherche a e´te´ mene´e aupre`s d’un e´chantillon de 54 e´le`ves fran-
cophones de la province du Hainaut (Belgique) inscrits en 5e primaire
dans un programme d’immersion paritaire (50 % des cours en franc¸ais
et 50 % en ne´erlandais depuis la 1e primaire), comple´te´ par un groupe
te´moin de 50 e´le`ves de 5e primaire suivant un cursus traditionnel en
franc¸ais dans la meˆme commune. Apre`s des observations re´alise´es a`
diffe´rents niveaux de scolarite´, nous nous sommes fixe´s sur la 5e
anne´e de l’enseignement primaire, niveau dans lequel les e´le`ves ont
acquis des compe´tences suffisamment de´veloppe´es en ne´erlandais
pour pouvoir s’appuyer re´ellement sur une me´diation langagie`re.
Nous avons cherche´, pour les groupes te´moins, des classes dont le
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profil socioculturel des e´le`ves e´tait comparable a` celui des trois classes
immersives.2
Au total, nous avons retenu six classes3 :
• Classes immersives : une classe de l’e´cole des fre`res maristes (e´cole
confessionnelle, Mouscron), deux classes du Centre Educatif Eur-
ope´en (e´cole communale, Mouscron)
• Groupes te´moins : deux classes de l’e´cole des fre`res maristes, une
classe de l’e´cole St Henri (e´cole confessionnelle, Comines)
Dans un premier temps, une semaine environ avant l’expe´rimenta-
tion proprement dite, l’enseignant de chaque classe concerne´e a fait
remplir aux e´le`ves un pre´test que nous avions e´labore´ dans le but de
ve´rifier leurs connaissances disciplinaires et linguistiques sur le the`me
pre´vu pour la lec¸on servant de support a` l’expe´rimentation. Puis,
apre`s avoir assiste´ a` un cours de sciences en ne´erlandais dont nous
avions pre´alablement de´fini le contenu avec l’enseignant, notre
e´quipe4 a re´alise´ deux entretiens individuels d’une dizaine de minutes
chacun — l’un en franc¸ais et l’autre en ne´erlandais — avec chaque
e´le`ve des classes immersives. Pour chaque e´le`ve, les deux entretiens
e´taient espace´s d’environ une heure. L’ordre de priorite´ du franc¸ais
ou du ne´erlandais e´tait ale´atoire.
En tenant compte a` la fois de nos objectifs de recherche et des con-
traintes pe´dagogiques ou organisationnelles auxquelles les enseig-
nants e´taient soumis, nous avons fait le choix de focaliser la recherche
sur une se´quence pe´dagogique consacre´e au the`me de la pression de
l’air. Nous avons fait un compte rendu pre´cis du de´roulement de la
se´ance mene´e par le premier enseignant, puis nous avons demande´
aux enseignants suivants de suivre autant que possible ce de´roule-
ment (y compris les exemples donne´s) pour leur classe. Avec l’accord
du premier enseignant, nous avons d’ailleurs fourni aux autres enseig-
nants un support d’activite´ a` distribuer aux e´le`ves. Un compte rendu
de chaque se´ance a e´te´ fait par les membres de notre e´quipe y ayant
assiste´, ce qui nous a permis de ve´rifier les e´le´ments de similitude
entre les de´marches pe´dagogiques et les discours des diffe´rents en-
seignants. L’expe´rimentation a e´galement e´te´ mene´e avec deux autres
classes, tenues par un meˆme enseignant pour la partie ne´erlando-
phone, mais nous avons finalement de´cide´ ne pas inclure ces deux
classes a` l’e´chantillon total pris en compte dans cet article : trop de dif-
fe´rences dans le contenu du cours rendaient peu ope´rationnelle la
comparaison des productions des e´le`ves.
La se´ance de cours s’appuyait sur une se´rie de huit expe´riences re´a-
lise´es par les e´le`ves, qui remplissaient leur feuille d’activite´ en notant
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leurs observations, puis discutaient en grand groupe afin de mettre en
e´vidence les principales caracte´ristiques de l’air. Les expe´riences e´tai-
ent les suivantes :
1- une feuille de papier est pose´e en e´quilibre sur deux tas de livres.
Les e´le`ves soufflent sous la feuille.
2- les e´le`ves mettent une boulette de papier dans le goulot d’une
bouteille puis soufflent pour faire entrer la boulette dans la bou-
teille.
3- Une bougie est pose´e sur une assiette remplie de jus de fruits. On
allume la bougie puis on pose un verre dessus.
4- On gonfle un ballon a` l’inte´rieur d’une tasse puis on retire la
tasse.
5- Une carte postale est pose´e sur un verre rempli a` ras bord d’eau
puis le verre est retourne´.
6- On troue le fond d’une bouteille en plastique puis on la remplit
d’eau, on ferme le bouchon et on met la bouteille verticalement.
7- Une balle de pingpong est place´e au-dessus d’un se`che-cheveux.
8- On souffle entre deux balles de pingpong accroche´es chacune a`
une corde et distantes de quelques centime`tres.
Les entretiens commenc¸aient par une taˆche de rappel libre sur les
expe´riences faites en classe. Ensuite, dans un deuxie`me temps, des
questions plus pre´cises, notamment sur le plan lexical et conceptuel,
e´taient pose´es a` chaque e´le`ve. Quelques donne´es concernant la biogra-
phie et les pratiques langagie`res des e´le`ves e´taient e´galement recueil-
lies en fin d’entretien.
Les entretiens ont e´te´ enregistre´s, puis transcrits.
Paralle`lement, la meˆme de´marche a e´te´ suivie avec les classes te´-
moins, qui ont suivi le meˆme contenu de cours, mais en franc¸ais, et
avec lesquelles des entretiens en franc¸ais ont e´te´ re´alise´s.
Les classes immersives comprenaient quelques e´le`ves ayant le ne´er-
landais comme L1 et utilisant principalement le ne´erlandais en fa-
mille. Nous n’avons pas inclus ces e´le`ves dans l’e´chantillon. La
question de la prise en compte ou non dans l’e´chantillon s’est e´gale-
ment pose´e pour les e´le`ves utilisant a` diffe´rents degre´s de fre´quence
une autre langue que le franc¸ais ou le ne´erlandais comme langue de
communication familiale. Nous avons fait le choix d’inclure ces e´le`ves
dans l’e´chantillon a` partir du moment ou` ils ont fait la totalite´ de leur
scolarite´ maternelle et primaire en France ou en Belgique. Il e´tait en
effet irre´aliste, a` partir des seules pratiques de´clare´es, de chercher a`
poser une limite en matie`re de degre´s d’utilisation des langues en fa-
mille.
This ahead of print version may differ slightly from the final published version.
Articulation langue 1- langue 2 dans le re´pertoire langagier ▌
© CMLR/RCLV, doi:10.3138/CMLR.3364
Apre`s prise en compte de cet ensemble de crite`res, l’e´chantillon
total se re´partissait comme indique´ dans le Tableau 1 :
Une analyse quantitative et qualitative a e´te´ re´alise´e a` partir de
deux types de donne´es pour les groupes immersifs et les groupes te´-
moins :
• Pre´-tests
• Entretiens en franc¸ais
Dans le cadre de cet article, il nous a semble´ utile de centrer notre
analyse sur les entretiens en franc¸ais en recherchant dans le discours
des e´le`ves des traces de leur construction de repre´sentations lexico-no-
tionnelle inte´gre´es a` leur L1. Dans certains cas, nous avons cependant
e´claire´ les analyses qualitatives des productions individuelles par des
donne´es issues des entretiens mene´s en ne´erlandais avec les e´le`ves
concerne´s.
Re´sultats : outils lexicaux et conceptuels applique´s a` un
cours de sciences
a) Savoirs lexico-conceptuels initiaux
La lec¸on sur laquelle nous avons travaille´ dans cet article e´tait cen-
tre´e autour de la pression de l’air.
Environ une semaine avant cette lec¸on, les e´le`ves avaient comple´te´
individuellement un document visant a` ve´rifier leurs savoirs lexicaux
initiaux. Un premier test concernait des lexe`mes ge´ne´raux, tels que
lucht (« air »), drukken (« pousser »), bewegen (« bouger »), stilstaan
(« rester immobile »), dont la maıˆtrise nous semblait ne´cessaire a` la
compre´hension de la lec¸on.5 Le test se pre´sentait sous la forme sui-
vante : chaque item e´tait accompagne´ de quatre images parmi les-
quelles les e´le`ves devaient entourer celle qui correspondait a` l’item,
ainsi qu’on le voit dans la Figure 1 pour les items lucht et drukken :
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Tableau 1 : nombre d’e´le`ves de l’e´chantillon
Classes immersives Groupes te´moins total
Classe 1 22
Classe 2 15
Classe 3 17
Classe 4 21
Classe 5 17
Classe 6 12
total 54 50 104
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Les scores obtenus par les e´le`ves au premier test lexical sont repris
dans la Figure 2 :
De manie`re ge´ne´rale, malgre´ des scores plus e´leve´s pour la classe 2,
ces re´sultats indiquent des tendances convergentes pour les e´le`ves des
trois classes :
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• le verbe stilstaan (« rester immobile ») est globalement identifie´ par
un pourcentage important d’e´le`ves ;
• le verbe drukken (« pousser ») est l’item le moins souvent identifie´
par les e´le`ves des trois classes : de 40 % pour la classe 2 a` 4 % pour
la classe 1 ;
• le verbe bewegen (« bouger ») est identifie´ par environ deux tiers des
e´le`ves ;
• le nom lucht (« l’air ») est identifie´ par environ la moitie´ des e´le`ves.
Les e´quivalents franc¸ais de ces quatre items ont e´te´ teste´s aupre`s
des classes te´moins a` partir du meˆme format de test (choix de l’image
correspondant au terme pre´sente´). Les pourcentages d’identification
sont a` 100 % pour les trois classes te´moins. Il nous semblait important,
sur le plan me´thodologique, d’effectuer cette ve´rification (ne serait-ce
que pour ve´rifier la validite´ du test), mais il paraıˆt clair que les quatre
termes teste´s rele`vent du lexique ge´ne´ral maıˆtrise´ par des enfants fran-
cophones d’une dizaine d’anne´es.
Quant au deuxie`me test, il visait a` e´valuer la connaissance ou la
non-connaissance d’unite´s lexicales relie´es a` des concepts centraux
pour cette lec¸on : luchtdruk (« pression de l’air ») et zuurstof (« oxy-
ge`ne »). Dans ce test, les unite´s lexicales e´taient teste´es a` la fois en
ne´erlandais et en franc¸ais. Le test se pre´sentait sous la forme de quatre
consignes concernant les unite´s lexicales en ne´erlandais :
• essaie de faire une phrase en ne´erlandais avec le mot luchtdruk ;
• explique ce que veut dire le mot luchtdruk ;
• essaie de faire une phrase en ne´erlandais avec le mot zuurstof ;
• explique ce que veut dire le mot zuurstof.
Deux pages plus loin, quatre consigne´es e´taient donne´es a` propos
d’unite´s lexicales en franc¸ais :
• Essaie de faire une phrase en franc¸ais avec l’expression « pression
atmosphe´rique » ;
• Explique ce que veut dire l’expression « pression atmosphe´rique » ;
• Essaie de faire une phrase en franc¸ais avec le mot « oxyge`ne » ;
• Explique ce que veut dire le mot « oxyge`ne ».
Seules ces quatre dernie`res consignes figuraient dans le test des
classes te´moins.
Les scores obtenus par les e´le`ves des classes immersives sont repris
dans la Figure 3 :
Les scores sont globalement beaucoup plus faibles que ceux du gra-
phique 1, ce qui semble logique e´tant donne´ qu’il ne s’agit plus ici de
termes ge´ne´raux, mais de termes relie´s a` des concepts scientifiques. La
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plupart des e´le`ves n’ont pu apporter aucune explication ou exploita-
tion discursive de luchtdruk (« pression de l’air ») et pression atmo-
sphe´rique. A ce niveau, une pre´cision s’impose. Lorsque nous avons
e´labore´ les pre´tests, nous avons fait le choix, en franc¸ais, d’utiliser le
syntagme « pression atmosphe´rique », car, apre`s une recherche docu-
mentaire, il est apparu que c’e´tait l’expression utilise´e dans les pro-
grammes de sciences en communaute´ franc¸aise de Belgique. Ce terme
est cependant beaucoup moins transparent que « pression de l’air »
(qui est la traduction litte´rale de luchtdruk) et il est par ailleurs relie´ au
champ se´mantique de l’astronomie. Il y a la` un biais que nous avons
tente´ de contourner au moment des entretiens en utilisant successive-
ment les deux syntagmes, malgre´ leurs nuances se´mantiques.
Seuls des e´le`ves de la classe 1 (62 %) parviennent a` de´finir le terme
zuurstof (« oxyge`ne »). Dans les autres classes, les e´le`ves ne re´pondent
pas ou apportent une re´ponse errone´e.6
Le terme « oxyge`ne » est de´fini par 23 a` 42 % des e´le`ves de chaque
classe. Nous avons conside´re´ comme correctes des de´finitions du type
« quelque chose qui nous sert pour respirer ». Nous avons juge´ utile
d’indiquer dans le graphique le pourcentage d’e´le`ves indiquant que
l’oxyge`ne est de l’air (au moins la moitie´ des e´le`ves de chaque classe).
La Figure 4 indique les scores des e´le`ves des classes te´moins.
Il indique un pourcentage relativement faible d’e´le`ves parvenant a`
expliquer le terme oxyge`ne. Ce pourcentage devient nul pour l’expres-
sion « pression atmosphe´rique », sauf dans la classe 3.
En re´sume´, les e´le`ves des trois classes immersives abordent leur
se´ance sur l’air avec des savoirs lexicaux spe´cialise´s faibles en
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ne´erlandais ainsi que des savoirs lexicaux ge´ne´raux ne leur permet-
tant pas ne´cessairement d’acce´der de manie`re imme´diate au sens des
constituants notionnels des concepts centraux de la lec¸on : environ un
tiers des e´le`ves ne sont pas parvenus a` identifier les items lucht
(« air ») et bewegen (« bouger »). Pre´cisons que lucht signifie e´galement
ciel. Quant au verbe drukken (« pousser »), il est identifie´ par un relati-
vement faible pourcentage d’e´le`ves. Stilstaan (« rester immobile »), en
revanche, est identifie´ par un grand nombre d’e´le`ves.
Comparativement, les e´le`ves des classes te´moins abordent leur
se´ance sur l’air avec des savoirs lexicaux ge´ne´raux plus solides, relati-
vement aux termes qui nous ont semble´ indispensables pour l’acce`s
au sens, mais leur connaissance des e´le´ments lexico-conceptuels spe´-
cialise´s en franc¸ais semble aussi faible que celle des e´le`ves des classes
immersives en ne´erlandais.
Nous allons maintenant voir sur quelles ressources lexico-concep-
tuelles les e´le`ves s’appuient a` l’issue de la se´ance. Nous allons envisa-
ger successivement deux sous-ensembles conceptuels en relation avec
la construction conceptuelle de l’air :
• La notion de pression exerce´e par l’air ;
• Les cate´gorisations de l’air.
b) ressources lexico-conceptuelles des e´le`ves a` l’issue de la lec¸on :
la pression exerce´e par l’air
Ce sous-ensemble conceptuel est principalement constitue´, sur le
plan se´mantique, de la caracte´ristique « l’air exerce une
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pression partout », relie´e en franc¸ais sur le plan lexical aux syntagmes
« pression » / « pression de l’air » / « pression atmosphe´rique » et aux
verbes exprimant une action de pression.
Nous avons cherche´, en analysant les entretiens en franc¸ais, des
indices concernant l’utilisation du lexique spe´cifique et les liens qui
sont faits entre le lexique et les e´le´ments se´mantiques constitutifs du
sous-ensemble conceptuel envisage´. Nous avons commence´ par analy-
ser les donne´es tire´es des entretiens re´alise´s avec les e´le`ves des classes
immersives, puis nous les avons syste´matiquement compare´es a` celles
des entretiens re´alise´s avec les e´le`ves des classes te´moins.
Comment les e´le`ves des classes immersives expriment-ils leur
conceptualisation de la notion de pression ? A` ce niveau, nous nous
sommes tout d’abord inte´resse´s aux verbes utilise´s pour exprimer la
pression. Dans les classes immersives, 86 a` 100 % des e´le`ves utilisent
spontane´ment un verbe exprimant la pression lorsqu’ils de´crivent ou
expliquent les expe´riences re´alise´es, ce verbe e´tant majoritairement le
verbe « pousser », utilise´ sous une forme intransitive (exemple : « l’air
pousse ») ou transitive (exemple : « l’air pousse l’eau ») 21 a` 27 % des
e´le`ves utilisent e´galement ou uniquement un autre verbe (appuyer,
forcer, retenir, compresser, garder, coller, taper, tenir, bloquer, repous-
ser). Les re´sultats sont beaucoup moins homoge`nes dans les classes te´-
moins : le pourcentage d’utilisation spontane´e d’un verbe exprimant
la pression pour de´crire ou expliquer les expe´riences est respective-
ment de 52 %, 90 % et 100 %, le verbe majoritairement utilise´ e´tant a`
nouveau le verbe « pousser ». Les figures 5 et 6 reprennent l’ensemble
des re´sultats.
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Nous avons ensuite explore´ les manie`res dont les e´le`ves exprimai-
ent, de manie`re plus ge´ne´rale, le fait que l’air exerce une pression. Il
ne s’agissait plus pour nous de chercher a` savoir, comme pour le pre-
mier point, si les e´le`ves exprimaient une action pouvant relever de la
description ou de l’explication d’une expe´rience donne´e, mais bien de
rechercher des marques de ge´ne´ralisation indiquant que les e´le`ves
avaient atteint un certain degre´ dans la construction du concept de
pression de l’air comme facteur explicatif d’un ensemble de phe´nom-
e`nes. Ainsi, un e´nonce´ tel que « y avait pas d’air au-dessus pour pous-
ser l’eau » (M., classe Im 1) n’a pas e´te´ retenu, contrairement a`
« qu’est-ce que la maıˆtresse voulait montrer ? bah que l’air pousse
quoi / il tombe sur nous » (L., classe Im 3), qui envisage un espace de
validite´ plus large au roˆle joue´ par l’air. Nous avons trouve´ peu d’oc-
currences spontane´es de ces marques de ge´ne´ralisation (une dizaine
au total dans les trois classes immersives, pratiquement aucune dans
les classes te´moins). Elles sont survenues soit dans l’introduction de
l’entretien (B. classe Im 2 : « on a appris des choses sur l’air / que l’air
pouvait pousser tout plein de choses »), soit lors au cours d’explica-
tions, durant lesquels elles prenaient une forme d’e´vidence (M, classe
Im 2 : « vu que l’air il pousse tout partout. . . »).
Dans les classes immersives, environ un tiers des e´le`ves utilisent
spontane´ment, au moins une fois durant l’entretien, les termes « press-
ion », « pression de l’air » ou « pression atmosphe´rique ». Interroge´s
sur la source de leurs savoirs, les e´le`ves e´voquent des e´le´ments divers,
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qui se comple`tent probablement chez certains d’entre eux : lectures,
e´missions de te´le´vision, informations apporte´es par les parents ou des
membres de la fratrie, etc. Les pre´-tests distribue´s aux e´le`ves une se-
maine avant la se´ance consacre´e aux expe´riences ont e´galement mis
les e´le`ves en contact avec ces termes. On ne peut pas non plus exclure
la transmission d’informations d’un e´le`ve a` l’autre entre les entretiens.
Ce point semble particulie`rement clair pour la classe Im 3, dont plus
de la moitie´ des e´le`ves e´voquent la pression atmosphe´rique en re´-
ponse a` la question initiale de l’enqueˆteur : « qu’est-ce que vous avez
fait en classe ce matin ? ». Enfin, certains e´le`ves semblent ope´rer une
traduction a` partir de luchtdruk, a` l’instar de l’exemple suivant : « on a
appris sur l’air euh qui pousse » (N, classe Im 1).
De manie`re assez pre´visible, le fait d’utiliser le terme « pression »
ou une expression contenant ce terme ne constitue pas un indicateur
de l’inte´riorisation par les e´le`ves des contenus notionnels du concept.
On observe en effet, aussi bien dans les classes immersives que dans
les classes te´moins, des utilisations de ces termes soit tre`s approxima-
tives soit indiquant clairement une confusion avec un autre terme,
comme on le voit dans les exemples suivants :
N7., classe Im 1
I62 : quand la bougie s’est e´teinte y a eu trop de pression et l’eau elle est
remonte´e dans le verre //
E63 : pourquoi y avait trop de pression ? /
I64 : parce que l’eau chaude et l’eau froide quand c¸a se me´lange c¸a fait une
sorte de fume´e /
M., classe T3
I32 : en fait euh on allumait le se`che-cheveux / et euh: / on / on l’allumait
/ et euh aussi comme on / on: / place la balle de pingpong elle reste euh
bien pre´ci / elle // elle tient parce que / de´ja` y a de l’ai / euh y a de l’air
euh de la pression partout la` ou` on est et: / plus (+) euh le / la pression du
se` / de l’air du se`che-cheveux et ben elle tient en e´quilibre /
A., classe T3
E11 : un peu ? / et sinon le reste alors / enfin qu’est-ce qui peut expliquer
c¸a encore ? / y avait / est-ce qu’y avait quelque chose qui poussait le jus
d’orange ou pas ? /
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I12 : bah: oui quand meˆme la pression / qui faisait monter le jus d’orange
dans le verre /
E13 : la pression euh / de du verre ou:: ? / ou / quelle pression ? /
I14 : ben la pression autour euh: qui: / ben qui est: / l’oxyge`ne quoi /
Enfin, analysons maintenant les re´ponses apporte´es par les e´le`ves a`
la demande de de´finition faite a` la fin de l’entretien : « que veut dire
pression atmosphe´rique ? / que veut dire pression de l’air ? ». La Fig-
ure 7 synthe´tise, pour les classes immersives et les classes te´moins, le
type de re´ponse apporte´e par les e´le`ves : re´ponse correcte, re´ponse in-
correcte, e´le`ve de´clarant explicitement qu’il ne sait pas.
Nous avons retenu comme re´ponse correcte des e´nonce´s tels que :
c’est quand l’air pousse quelque chose (R., classe Im 1)
c¸a veut dire que c¸a pousse tout partout (M. cl Im 2)
c’est la pousse´e de l’air / de tous / sur tous les coˆte´s (U., classe T 1)
comme pression presse / y nous avait dit c¸a // ben pression c’est comme
euh l’air euh / l’air euh qui presse un truc comme c¸a je sais pas (N., classe
T 3)
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que l’air elle pousse / elle pousse sur nous (An., classe T 3)
l’air il pousse sur quelque chose (A. , classe T 3)
Nous avons e´galement retenu comme re´ponse correcte les re´ponses
qui faisaient re´fe´rence a` la pression atmosphe´rique de manie`re plus
ge´ne´rale :
c’est ce qui fait qu’on reste sur terre / qu’on s’envole pas (L., classe Im 3)
Nous avons conside´re´ comme incorrectes des re´ponses telles que
les suivantes :
c’est quand il n’y a plus d’air (R, classe Im 1)
c’est l’air qui bouge (L., classe Im 1)
c’est rejeter de l’air (T., classe Im 1)
la pression c¸a veut dire que comme par exemple avec cette bougie / quand
elle a eu besoin d’air elle a utilise´ la pression pour prendre de l’air en bas
(L., classe Im 1)
il y a quelque chose qui pousse l’air vers quelque chose (S., classe Im 1)
c’est l’air qui pousse pas tre`s bien (B., classe Im 2)
c’est le vent l’oxyge`ne tout ce qui est autour quoi (J., classe Im 2)
c’est l’air qui se bloque / donc euh l’air pousse´ (M., classe Im 3)
c’est la pression dans l’air (A., classe T 1)
la pression elle pousse (R., classe T 2)
la pression c’est a` peu pre`s l’air mais plus fort et c¸a pousse (H., classe T 2)
c¸a veut dire que l’air elle est forte (S., classe T 2)
c’est la pression qui pousse sur l’atmosphe`re (M., classe T 3)
Le fait de ne pas avoir rec¸u d’explications en franc¸ais ne semble
donc pas ne´cessairement avoir de´savantage´ les e´le`ves des classes im-
mersives. Pre´cisons que cette taˆche de de´finition ne correspondait pas
pour les e´le`ves a` la re´pe´tition d’une de´finition fournie en classe (ce qui
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n’a pas e´te´ explicitement le cas dans les six classes concerne´es) mais
plutoˆt a` un travail d’induction a` partir du the`me de la lec¸on et des e´le´-
ments de caracte´risation de´couverts en classe. On comprend d’ail-
leurs, en lisant les occurrences conside´re´es comme correctes, que les
e´le`ves se sont appuye´s sur diffe´rentes strate´gies pour de´finir les
termes a` la demande de l’enqueˆteur :
• Reprise mot pour mot du discours de l’enseignant (« c¸a veut dire
que c¸a pousse tout partout ») ;
• Reformulation (« c’est quand l’air pousse quelque chose ») ;
• Appui sur la morphologie des termes (« pression presse ») ;
• Appui probable sur un savoir de´veloppe´ avant la lec¸on (« c’est ce
qui fait qu’on reste sur terre »).
Nous avons cherche´ a` e´clairer cette analyse par la prise en compte
des re´ponses apporte´es a` la demande e´quivalente en ne´erlandais a`
propos du terme luchtdruk. Le premier constat est celui d’une faible
corre´lation entre le fait d’apporter une re´ponse correcte, non correcte
ou pas de re´ponse en franc¸ais ou en ne´erlandais (coefficient de corre´la-
tion : 0,28). Autrement dit, ce n’est pas parce qu’un e´le`ve sait re´pondre
a` la consigne de de´finition en ne´erlandais qu’il saura le faire e´gale-
ment en franc¸ais, et inversement. On pourtant retrouve les meˆmes
types de strate´gies, avec cependant une proportion tre`s forte d’analyse
lexicale, facilite´e en ne´erlandais par la forme du syntagme dont la de´fi-
nition est demande´e (« luchtdruk is lucht die drukt », trad. : la pression
de l’air c’est de l’air qui presse), ainsi qu’un recours a` la traduction en
franc¸ais (« luchtdruk is euh pression atmosphe´rique »), sans que l’on
puisse savoir quels contenus conceptuels l’e´le`ve met derrie`re le terme
en franc¸ais.
c) ressources lexico-conceptuelles des e´le`ves a` l’issue de la lec¸on :
les cate´gorisations de l’air
Dans leur lec¸on, les enseignants des six classes ont insiste´ fortement
sur un deuxie`me sous-ensemble conceptuel : celui de la cate´gorisation
de l’air. En effet, dans la construction du concept « air », tel que pre´-
sente´ par les enseignants, entrent en ligne de compte des oppositions
binaires lie´es a` la tempe´rature et au mouvement, entraıˆnant des diffe´r-
ences de force : air froid vs air chaud et air immobile vs air mobile,
chacun des premiers termes de l’opposition pre´sentant une force
supe´rieure a` l’autre. Nous allons maintenant analyser comment les
e´le`ves ge`rent ces donne´es sur le plan linguistique et conceptuel.
La Figure 8 reprend, pour les classes immersives et les classes te´-
moins, la pre´sence ou non de ces oppositions binaires dans les produc-
tions en franc¸ais. Les assez faibles occurrences de certaines cate´gories
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nous ont conduits a` comptabiliser les occurrences suivant la distinc-
tion classes immersives / classes te´moins et non pour chaque classe.
On n’observe pas de diffe´rences extreˆmement marque´es entre les
classes immersives et les classes te´moins. De manie`re globale, plus
d’un tiers des e´le`ves n’e´noncent pas de cate´gorisation, les cate´gorisa-
tions lie´es a` la tempe´rature ou au mouvement sont cite´es par un tiers
des groupes (l’une n’excluant pas l’autre), tandis que 12 a` 17 % des
e´le`ves font re´fe´rence a` d’autres formes de cate´gorisation, relie´es a` des
conside´rations spatiales (air inte´rieur / air exte´rieur ; air du dessus /
air du dessous). Nous avons e´te´ particulie`rement inte´resse´s par les de´-
nominations utilise´es par les e´le`ves pour exprimer ces cate´gorisations.
Sur ce plan, les classes immersives se de´marquent fortement des
classes te´moins, en particulier en ce qui concerne la cate´gorisation lie´e
au mouvement. Si les e´le`ves des groupes te´moins utilisent exclusive-
ment du type « air qui bouge / air qui ne bouge pas », les productions
des e´le`ves des classes immersives pre´sentent une diversite´ beaucoup
plus importante. « L’air qui bouge » est ainsi oppose´ aux de´nominations
suivantes :
• Air qui ne bouge pas
• Air stable
• Air droit
• Air plat
• Air calme
• Air silencieux
• Air tranquille
This ahead of print version may differ slightly from the final published version.
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Figure 8 : Cate´gorisation de l’air dans les productions spontane´es
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C’est manifestement l’adjectif stilstaand (« immobile ») qui est a` la
source de ces de´nominations. Pour me´moire, le verbe stilstaan (« rester
immobile ») avait e´te´ reconnu par une majorite´ d’e´le`ves des classes
immersives lors des pre´tests. Il ne s’agit cependant plus ici ne´cessaire-
ment de reconnaissance et de compre´hension du terme, mais de trans-
fert de la L2 vers la L1. L’utilisation des de´nominations autres que
« air qui ne bouge pas » peut eˆtre relie´e a` des focalisations se´man-
tiques re´alise´es par les e´le`ves a` partir de l’un ou l’autre des constitu-
ants lexicaux du syntagme ne´erlandais. Staan (« eˆtre debout ») est
peut-eˆtre a` l’origine de la de´nomination air droit . Les autres de´nomi-
nations semblent directement en lien avec les diffe´rentes acceptions
de l’adjectif stil : calme, tranquille, silencieux, etc. Les e´le`ves qui ont
utilise´ ces de´nominations en franc¸ais semblent s’eˆtre appuye´s sur leur
analyse se´mantique du terme ne´erlandais plutoˆt que sur la prise en
compte d’une relation se´mantique entre les termes utilise´s en franc¸ais.
On retrouve, dans une certaine mesure, cette diversite´ lexicale en ce
qui concerne le terme ge´ne´rique utilise´ pour air. Si la majorite´ des
e´le`ves des classes immersives et des classes te´moins utilisent effective-
ment le terme air, un pourcentage non ne´gligeable (10 % des classes te´-
moins et 18 % des classes immersives) utilise un autre terme :
oxyge`ne, pression atmosphe´rique ou vent (ce dernier terme apparais-
sant uniquement dans les productions d’e´le`ves des classes immer-
sives). Des exemples de ces utilisations sont pre´sente´s dans les extraits
ci-dessous :
c’est parce que autour il y avait de l’oxyge`ne / je sais pas comment on dit
en franc¸ais (T., classe Im 1)
on devait remplir un verre avec de l’eau et mettre une cass une carte
postale euh:: du coˆte´ de l’image / et puis appuyer un peu pour dire que
l’oxyge`ne elle part / puis apre`s retourner (A., classe T 1)
on a aussi appris que la pression atmosphe´rique chaude elle a moins
d’effet que celle qui est froide (O., classe Im 3)
parce que avec la bougie qui s’e´tait e´teint / ah ben l’eau elle a remonte´
parce que / il y avait de l’air chaud / de la pression atmosphe´rique
chaude / (. . .) la pression atmosphe´rique chaque est moins forte que celle
euh froide (M., classe T 1)
parce que le vent froid il e´tait dans l’assiette et le vent chaud il e´tait dans le
verre (R., classe Im1)
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Ces exemples semblent indiquer un traitement lexical analogue des
termes concerne´s par les e´le`ves des classes immersives et des classes
te´moins. Par ailleurs, la proportion de ce type d’occurrences, meˆme si
elle est plus importante dans les classes immersives, n’est pas suffi-
samment e´loigne´e pour pouvoir conclure a` des re´actions diffe´rentes
entre les deux groupes. Seule peut finalement eˆtre retenue de manie`re
nette la diffe´rence que nous avons observe´e au niveau de l’opposition
mobile / immobile.
Conclusion
Nous posions dans l’introduction de cet article la double question
de la compe´tence bilingue et de l’existence de passerelles entre la L2 et
la L1 dans la construction lexico-conceptuelle ope´re´e par les e´le`ves
des programmes immersifs.
Commenc¸ons par noter le fait que, en de´pit de savoirs lexicaux in-
itiaux plus re´duits que ceux de leurs camarades des classes te´moins,
les e´le`ves des classes immersives montrent a` l’issue de la lec¸on des
traces de construction conceptuelle relativement comparables.
Sur le plan lexical, les productions des e´le`ves indiquent plus ou
moins de convergence en fonction des items pris en compte. Pour cer-
tains items, on observe chez les e´le`ves des classes immersives un re-
cours a` une plus grande varie´te´ lexicale en franc¸ais que les e´le`ves des
classes te´moins, cette varie´te´ pouvant eˆtre relie´e aussi bien a` une mise
en œuvre e´largie des e´le´ments franc¸ais du re´pertoire lexical (comme
pour les verbes de´crivant la pression) qu’a` une recherche d’indices au
niveau de la forme des e´le´ments ne´erlandais de ce re´pertoire (comme
cela a pu eˆtre constate´ au niveau de la cate´gorisation).
Notons enfin la pre´sence d’une grande he´te´roge´ne´ite´ dans les com-
portements discursifs et me´tadiscursifs des e´le`ves des classes immer-
sives : si certains semblent avoir acquis une souplesse lexicale leur
permettant de s’appuyer sur l’ensemble de leurs ressources pour re´a-
liser les taˆches demande´es dans une langue ou l’autre, d’autres met-
tent explicitement en avant une frontie`re psycholinguistique
susceptible de fonctionner aussi bien dans les discours en franc¸ais que
dans ceux en ne´erlandais : « je sais le dire en. . . mais pas en. . . ». Les
donne´es dont nous disposons ne nous permettent pas de de´terminer
si cette frontie`re qui fonctionne sur le plan discursif pre´sente des con-
tours aussi nets sur le plan conceptuel.
La correspondance devrait eˆtre adresse´e a` Sophie Babault, de´partement des
sciences du langage, universite´ Lille 3, BP 60149, 59653 Villeneuve d’Ascq
cedex, France. Courriel : sophie.babault@univ-lille3.fr.
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Notes
1 Moba¨rg (1997 : 206) : « L2 learners enter the language with a ready-made
set of concepts ».
2 Nous avons d’ailleurs duˆ modifier l’e´chantillon en remplac¸ant une classe
du groupe te´moin dont le profil des e´le`ves s’est re´ve´le´ lors de l’expe´rimen-
tation trop diffe´rent de celui des classes immersives.
3 Nous remercions les directeurs et enseignants de ces e´tablissements pour
leur accueil et la disponibilite´ dont ils ont fait preuve.
4 L’e´quipe e´tait compose´e des deux re´dacteurs de cet article et de quatre e´tu-
diantes belges ne´erlandophones qui ont e´te´ charge´es de re´aliser les entre-
tiens en ne´erlandais : Scarlet Coopman, Annelies Hajima, Sien Kums et
Lieselot Perneel.
Nous profitons de cet article pour remercier encore une fois chaleureu-
sement ces quatre e´tudiantes dont nous avons appre´cie´ autant les compe´-
tences que les qualite´s humaines !
5 D’autres items, tels que des pre´positions spatiales et des quantitatifs, e´tai-
ent e´galement teste´s, mais nous ne les utiliserons pas dans cet article.
6 Parmi ces re´ponses errone´es figurent notamment des tentatives inte´res-
santes d’interpre´tation a` partir du radical zuur (« acide »).
7 Conventions de transcription des entretiens : /=pause courte ; //=pause
longue ; : = allongement de syllabe ; I=informateur ; E=enqueˆteur.
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